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1．対話的保育とは
対話的保育とは何かの描写を通し，保育と発達を議
論しようとする本稿の試みは，対話的授業をめぐる一
連の議論（対話的授業論）を保育に転用する目論見だ
と言うこともできる。ただし，議論の中心にある宮
崎1）は，対話的授業について明確に定義を述べている
わけではなく，小論もその辺りから整理を始める必要
がある。
宮崎が定義づけを意識的に避けるのは，「認知は状
況による」というスタンスに基づく（注1）。認知科学的
な立場において，実践から帰納的に立ち上げられる概
念（自然概念）は，典型例を示すことはできても，必
要十分な定義の提示は不可能だからである。以下で示
されるのも，そうした姿勢に基づく一時的で，更新可
能性を秘めた説明ではあるが，対話的授業論とは「教
材をめぐって，子どもたちが，子どもと教師が，いろ
いろな見方を関わらせ，考えを深めていく授業」とさ
れる2）。あるいは「新しい unknown question の協働的
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な生成とさらなる探索が目指される営み」とも言い換
えられる3）（注2）。
小論もまずはこの説明を借りる。すると対話的保育
とは「環境（ヒト・モノ・コト）をめぐって，子ども
たちが，子どもと保育者が，いろいろな見方を関わら
せ，考えを深めていく保育」であり，「新しい un-
known question の協働的な生成とさらなる探索が目指
される営み」と記述できる。保育は環境を通して為さ
れると言われるから，「教材」に代わって子どもと保
育者の媒介項に「環境（ヒト・モノ・コト）」を置く
ことは，理に適っていると言えるだろう（注3）。またそ
うすることで，環境を通した保育という言説下におい
て，ともすると曖昧となりがちな保育者の役割を，射
程に入れていくこともできよう。
2．キーワード
宮崎4）が対話的授業のキーワードとして掲げるのは，
次に示す二つの語句である。両語句はそのまま，対話
的保育にとっても重要なキーワードとなり得る。
一つは，説明を先送りしたまま既に用いた un-
known question である。もう一つは，教材に対する注
意を子どもと教師で共有する三項関係である。
2-1. unknown question
unknown question とは，教師も答えを知らない問
い5）であり，探求的な授業を進める際に〔子ども－教
師〕間で共同構築されゆく問いである。unknown
question は単に教師にとって unknown だった問いに
止まらない。むしろ教師にとっては知っている
（known）つ
 
も
 
り
 
だったが，子どもとともに探求して
いると，そのような問いがあったかと気づかされるよ
うな，意義や存在が十分に見出されなかった問いを指
す。unknown question が対話的授業を特徴づけるとは
この意味においてであり，unknown question は，子ど
もと教師がいろいろな見方を関わらせ，考えを深めて
いく授業において，対話のスイッチの役目を果たす。
同時に所産としても，unknown question は，教師と子
どもの対話の中に位置づけられる。
2-2．三項関係
もう一つは三項関係である（図 1）。三項関係は，
共同注意と呼ばれる発達の転換行動とセットでよく知
られる。
乳児は誕生から，主たる養育者との密接な関係構築
（二項関係）に時間を費やす。見つめ合いと呼び得る
その行為を通し，乳児が蓄積するのは，他者の意図に
接する体験である6）。このあと出現する視線追従や指
さしといった，同一対象へ同時かつ自覚的に注意を向
ける共同注意7）も，媒介項としての対象物に向けられ
る相手の興味・関心に気づくからこそ起こる。そのよ
うにして共同注意がもたらすのは，指先や視線の先に
ある対象が「私」にとっても価値あるものである可能
性である8）。
二項関係を経て意識され始めた他者の意図は，対象
物を介して明確なものとなる。そしてこのことは映し
鏡のように，他者とは異なる意図の持ち主である主体
としての自己を映し，共同注意の出現は言わば，自他
性の区別をもたらす発達のエポックとなる。その後，
意図を手掛かりとした自他理解は目標を共有して協働
する社会性の基盤として働くことから，生起の時期を
冠した 9ヶ月革命9, 10）という呼び名も，社会を営む私
たちヒトにとって，決して大げさな表現ではない。
宮崎11）が教師の立ち位置，言い換えれば，教師の専
門性を議論する際に援用したのがこの三項関係であ
る。授業における三項関係では，〔子ども－教師－教
材〕が基本のセットとされる。これは先に見た「教材
をめぐって，子どもと教師が，いろいろな見方を関わ
らせ，考えを深めていく」様子を模式化した記述に当
たる。宮崎12）の記述において第三項（媒介項）が，教
材である点に留意されたい。対話する二者（子どもと
教師）が，教材を多様な理解で共有し，互いの見方を
交換し合うなかで，双方が教材に対する見方・働きか
けの新しい次元に移行していく様子がここに示されて
いる。言わば授業において期待される対話が，三項関
係の援用に込められている。なお，保育においては他
に佐伯13）や浜谷14）が，三項関係を用いた議論を展開し
ている。このうち佐伯15）については後からもう一度触
れる。
図 1 保育における三項関係
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3．分析の視点
前節までで，対話的保育についての現時点での説
明，ならびに 2つのキーワードについて取り上げた。
次節では，いよいよ保育の優れた（と筆者が考える）
実践を取り上げ，対話的保育の実際をみていく。先だ
って本節では，保育を分析する 2つの視点について，
補足の説明をしたい。
1つは IRE シークエンス16）である。これは，子ども
と保育者のやりとりを捉える枠組みとして用いられ
る。もう一つは宮崎17）によって拡張されたリボイシン
グである。（声にならない子どもの声を）声にしてや
る大人の働きかけは，unknown question の発見につな
がるとされる。以下で詳しくみていこう。
3-1．IRE シークエンス
一般に IRE シークエンスは，3つのプロセスで記
述される。始めは I（Initiation）：始発である。教師が
子どもに向け，問いや願いを投じる働きかけ－具体的
には発問－を指す。次いで R（Response）：反応であ
る。投じられた問い（I）に対し，子どもが教師に何
らかの姿を示す過程を指す。終わりは E（Evalu-
ation）：評価である。示された子どもの反応や姿（R）
が，教師の発問に沿ったものであるかが，教師の手に
よって評価（E）される。
IRE シークエンスによって対象化された授業で見出
された問題は，端的に言えば，このやりとりの下では
誰も－子どもはおろか教師さえも－学ばないことであ
った。子どもは教師の持つ正解探しに終始し，教師は
単なる評価者に堕すというのが，IRE シークエンスに
映された子どもと教師の姿であった。とりわけ教師
の，自ら用意した I に沿わない子どもの R を，間違
いとして退ける E に，教師の思考停止が指摘された。
そのために脱 IRE が，授業実践における課題とされ
たのである18）。
これに対し，角度を少し変えた議論が 1990年代に
入って起こる。たとえば Wells19）は，IRE に代わって
IRF シークエンスを提唱した。Wells20）では理科の実験
が取り上げられ，子どもたちが条件を変えながら，矯
めつ眇めつ研究者のように，比較に没頭する様子が報
告されている。この過程で注目されるのは，子どもの
R に対する教師の対応が，実験の動機づけを支える点
である。つまり，単なる評価としての E とは異なる
教師の F（Follow up）が，科学的検証において最も
重要な態度を，子どもたちに気づかせたのである。
Wells21）では，子どもが育ち学ぶ授業に向けた実践的
な示唆として，E から F への転換が提案されたと言
えよう。
また鹿毛・上淵・大家22）では，IRE シークエンスに
おいて当初，固定性を示す教師役割の象徴と見なされ
た I を，子どもが代わって行う可能性が指摘された。
10クラスで実施された授業のボトムアップ的な分析
は，ある場合には授業を，子どもが主導権を握る実践
であるとしたのである。大人と子どもが役割を変えて
探求するこのような授業が，子どもの自律性（auton-
omy）にポジティブに作用する点にも言及され（むし
ろ鹿毛ら23）の研究はこちらに力点があった），Wells24）
や鹿毛ら25）を，IRE で子どもは学ばないという主張に
真っ向から反論するものと位置づけることもできる。
ところがこれらの議論にもかかわらず，情報伝達の
効率を考えたときに，IRE シークエンスが採り得る一
つのパターンである点には異論がないだろう。実際に
そのような形態を採る教育・保育は今もあり，ただ問
題は，誰も学ばぬ点にあることは既に述べた。子ども
が真に育つ・学ぶ保育にとっては柔軟に IRE を捉え
た方がよく，あるいは優れた実践は既に脱 IRE の形
態にあり，Wells26）や鹿毛ら27）を，子ども観とそれに並
ぶ教師観の問い直しを含むものとも読めるだろう。こ
の点について議論をさらに進めるのが宮崎28, 29）であ
り，子どもと教師がともに学ぶやりとりは，「可能態
として子どもを見る」，教師の目にかかっていると彼
は言う。
3-2．可能態としての子ども
可能態として子どもを見るとは，教師とは異なる問
いを持つ者として子どもの存在を見ることを指す。塚
本は，自身の実践を例に挙げてこのような教師の態度
を説明する30）。
取り上げられるのは，安西冬衛の詩「春」におい
て，「てふてふ」が何かを問う授業の一場面である。
教師（塚本）の問いに対し，半数を越える子どもが蝶
ではなく魚を予想した。誤答である。しかし塚本31）は
単純にこれを退けない。続く詩の一節「韃靼海峡を渡
っていった」から，「韃靼海峡を渡っていけるのは何
か」と考え，「蝶であるはずがないじゃないか」と答
えた，子どもの思考のプロセスを受け止めるのであ
る。そして，そのように思考する存在として子どもた
ちを認めたとき，授業は，子どもと教師がともに「問
い」を追求する場になると塚本は言う32）。
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旧来的な IRE において，保育者の I に沿わない子
どもの R は，誤答や珍答として退けられた。一方で
子どもを，保育者の I とは異なる I：発問に基づき回
答する者と見なせば，すなわち可能態として子どもを
見なせば，保育者の I に沿わない子どもの R も，誤
答や珍答ではなくなっていく。探求すべき unknown
question そのもの，あるいは unknown question を導く
発想に変わるのである。宮崎33）は，保育者が目を向け
るべき子どもの姿はこの瞬間にこそあるのだと述べ
る。
ここで留意したいのが，保育者のもつ子ども観であ
る。先に「環境を通した保育」言説の下で，保育者の
立ち位置が曖昧とされてきた可能性に言及した。この
ことを宮崎34）は「協働といいながら（教師や保育者
は）子どもの側の能動性の発揮を安易に想定しすぎて
いるように見える」と評する。以下に示すのは，趣旨
を損なわず，保育文脈への援用を目的に筆者が語句を
補った，宮崎の主張である35）（注4）。
このような‘主体性バンザイ’の保育に共通するの
は，一見子ども中心主義のようでいて，実は，環境設
定と称して子どもを外から操る大人のありようを，暗
黙のうちに想定していることだ。このことは，話し合
いの場でしばしば保育者が，見守る－消極的な－スタ
ンスを取りがちだったり，単なるタイムキーパーに成
り下がりがちだったりする点に表れている。本当に主
体的な話し合いは，保育者の鋭い発問なしにはありえ
ない。そのための個性理解や活動理解が保育者にとっ
ては必須だということである。このように保育者の発
問が必要だと言うと，保育者主導ではないかと批判さ
れる。しかしそうではない。個性理解や活動理解，す
なわち保育者の学びが，子どもの真の主体性を支える
上で不可欠だという，学習する保育者についての主張
にほかならない。
このように対話的保育では，（聞こえのよい見守り
や寄り添いではなく）子どもに積極的に関わるという
保育の側面が重視される。言うなれば，見守りや寄り
添いといった表現で語られる内容とは異なる保育者の
専門性に目が向けられている。とりわけ行動のレベル
では，可能態としての子どもに対する E：評価，具体
的には，リボイシングが求められているのである36）。
3-3．リボイシング
リボイシングは，復唱と訳される。生徒に応じた教
授行為の達成，言い換えれば，教師の熟達を測る指標
とも見なせる37）。保育者に求められるリボイシング
は，対話的授業論における教師同様に，誤答・珍答と
思われる子どもの R：反応に，自ら設定した I：発問
とは異なる問いや考えを見て，unknown question へと
昇華させていく営為である。宮崎38）は，斎藤教授学の
創始者として知られる斉藤喜博39）の実践を踏まえ，リ
ボイシングを 4形態で整理している。
（1）明確化（clarifying）：子どもの曖昧な発言につ
いて，問い返してもう一度言わせたり，保育者が補足
したりすることによってはっきりさせる。（2）再定式
化（reformulating）：子どもの表現はそのとおりではな
かったが，子どもが本当に言おうとしていたことは別
にあり，それを問い返して引き出したり，代わりに表
現してやったりする。（3）再解釈（reinterpreting）：保
育者の解釈を与え，子どもが示した解釈との間にギャ
ップ（発達の最近接領域）を創り出し，子どもに学び
の機会を与える。（4）統合（integrating）：複数の子ど
もたちの声を統合し，声と声の間の対立軸を明確にし
て，対話の場を創り出す。
改めて述べるが，小論は，対話的教授論に基づく保
育の記述である。にもかかわらず，斎藤40）に依拠し，
就学児の言語的やりとりから帰納的に整理されたリボ
イシングの援用は，保育を捉えようとする視点として
はあるいは不適当かもしれない。ただし，たとえば表
現活動において子どもが非言語的に R：反応し，これ
に保育者が応じるやりとりを，リボイシングの実際と
見ることもできるのではないか（注5）。すなわち声なき
声に声を与えるリボイシングの営為は，保育の実際に
おいても一部に見られるのではないか。この課題を残
しつつ次節では，対話的保育の事例として話し合い活
動を取り上げる。課題については，節を改めて述べ
る。
4．対話的保育の実践例
ここで紹介するのは，筆者が対話的保育に当たると
考える実践である。X 市立 Y 保育所 5歳児クラス 22
名に対する Z 先生（保育歴 5年）の実践（2013年 11
月）であり，抽出された場面は，隠した対象が何かを
当てる Z 先生考案のゲームにおいて，隠す側に回っ
た男児 5人のグループが話し合う場面であった。男児
5人は，当てる側である女児グループのために，合計
で 4つのヒントを考えている。その様子が筆者によっ
て撮影され，記録された音声が逐語化された。
甲南女子大学研究紀要第 52号 人間科学編（2016年 3月）２８
以下で示されるトランスクリプトにおいて，〔 〕
内には行動が記されている。またリボイシングに当た
る保育者の発話には，下線が引かれている。なお当実
践は，筆者が講師として関わった Y 保育所の園内研
修の題材を収集する過程で得られたものである。仮名
を用いるなど関係保育者・園児の個人情報に留意した
上で，当事例の使用について Y 保育所の承諾を得た。
4-1．事例
話し合いの開始から 4分が経過した。ショウとカズ
ヤを中心に話し合いが進められている。一方でサトシ
は，別のことを考えている様子である。
01 Z 先生：〔サトシを呼び〕何か違ういいのがある
と思う？〔とサトシに聞く〕
02 ショウ：〔アイディアをサトシに説明し，サトシ
に聞く〕いい？
03 サトシ：〔うーんと考えている〕
04 Z 先生：どの辺がうーんなんだと思う？サトシく
ん。何かうまく，言えないみたい
05 カズヤとショウ：〔説明を加える〕
06 カズヤ：だめかな。だめ？〔とサトシに聞く〕
07 ショウ：あじゃ，丸いやつ…俺のアイディア抜か
してジュンくんのアイディアだったらいい？
08 Z 先生：お。ジュンくんのアイディアだけだと何
になるわけ？
09 ジュン？（発話者を完全に特定できず）：よく使
うやつ
10 Z 先生：〔サトシに〕よく使うやつだけになるん
だって。ショウちゃんのアイディア抜いたら
11 サトシ：〔なおも考える〕
12 ショウ：〔ここまでのアイディアに納得しないサ
トシ自身に提案してもらってはどうかなど，誰が
アイディアを提出するか整理を試みる〕
13 Z 先生：今度って 3番？2番をサトシくんのアイ
ディアにする？
（20秒が経過する）
14 サトシ：〔アイディアを Z 先生に伝える。Z 先生
を中心にグループ全員がサトシの言葉を聞く〕
（図 2）
15 Z 先生：〔言わんとすることに気づいたサトシに
言う〕つくりたいものがあるんだろ？
16 サトシ：〔説明を続ける〕喜ぶかなぁと思うから
…
17 Z 先生：あーなるほど，プレゼント（隠した対
象）を（当てる側が見つけたときに）もっとうれ
しいものにしたかったんだね〔サトシうなづく〕。
だからそうやって言ってたんだ，わかったわかっ
た教えてくれたサトシくんが〔と，子どもたちに
気づきを展開する〕
18 カズヤ：ねーねー〔と立ち上がって発言しようと
するが，続けてサトシの発言を聞くためにショウ
がそれを制する。後からわかるように，このとき
カズヤはサトシが何を言いたいか，誰よりも察し
ていた〕
19 サトシ：僕に考えがある
20 Z 先生：考えがあるって
21 ショウ：よし，みんな，サトシくんに付き合おう
22 カズヤ：〔先ほどから言いかけては制された言葉
が音になる〕何であのサトシくんが…ここに付け
ようとしたか（隠す対象を包んだ新聞紙を装飾し
ようとしたか）…あのプリキュアでね，あれフラ
イトスカッシュっていうね…
23 サトシ：〔弓を弾く動作をする〕
24 Z 先生：それにしようと思ったの？あーなるほ
ど，それは（当てる側の）女の子うれしいかもね
〔子どもたち動き始める。Z 先生はチラッと時計
を見る。予定していた時間は既に過ぎている。笑
みがこぼれる〕
4-2．解釈
サトシはこの場面で，求められていること（保育者
から提示された I：発問）には沿わず，行動してい
る。ヒントを考えるべき場面で，対象をいかに装飾す
るかについて考えている。サトシの R：反応は，ゲー
ムを考案した Z 先生の予期には必ずしもなかったも
のだろう。このような子どもの振る舞いは，実際の現
場で退けられることも多いのではないか（「サトシく
ん，いまは違う時間でしょ」など）。そう考えると，
図 2 話し合い活動（トランスクリプト 14）
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場にそぐわないサトシの行動が，そもそも表出された
背景に目を向けるべきかもしれない。なぜならサトシ
は，求められていることが何かを理解していないわけ
ではないからである。理解しつつ，自分の思いに固着
しているからである。
4-3．「安心」と「集中」
表出されたサトシの思いの背後に目を向けるに当た
り，無藤41）のアイディアを借りよう。無藤42）は，保育
を成す「養護」「教育」を，「安心」「集中」といった
日常用語に置き換えることを提案している。このこと
によって「養護」「教育」は実践しやすい目標に変わ
るという（注6）。この視点を用いれば，場にそぐわない
サトシの R も「安心」が母体と考えられる。「この場
は自分の思いを受け止めてくれる」「何を言っても大
丈夫だ」と思えることが前提にあると考えられるので
ある。無論このことは，本場面に限った前提ではな
い。歴代の保育者が入園からこれまで，サトシの「安
心」を保障してきたからこそ表出される態度である。
ショウやカズヤが「今はヒントを考える時間だよ」な
とど言って（不適切な）サトシを非難しないのも，Y
保育所が「安心」を醸成してきたことの証である。つ
まり前提として，子どもと保育者の二項関係が十分に
築かれてきたことが示されている。サトシの R：反応
はこのような背景から生まれ出たものと考えられるの
である。
以上の背景の下で Z 先生は，E：リボイシングによ
ってサトシを参加させるとともに，話し合いを活性化
させている。時計をチラッと眺めた Z 先生の姿から，
予定時間を過ぎ，この後の活動が気になる様子もうか
がえる（トランスクリプト 24）。しかしそれでも Z
先生は，動き出した，言い換えれば「集中」が増した
子どもたちの様子を好ましく思っているのだろう。時
刻を確かめた Z 先生からは笑みがこぼれるのである。
この好循環を整理してみる（図 3）。子どもたちの
「集中」は，Z 先生の E：数々のリボイシングによっ
て育まれた。その E は，「安心」に支えられた子ども
たちの R：反応がきっかけである。このようにして子
どもの育ち（安心）と学び（集中）は，保育者の E
と密接に関わっていると考えられる。
また，本場面における E：リボイシングの一つひと
つに目を向ければ，以下のように解釈できよう。トラ
ンスクリプト 04は明確化（clarifying）である。他児
の参加も促しつつ，サトシの言いたいことを明確にし
ている。08も明確化（clarifying）である。ショウの
言いたいことを明確にしている。10は統合（integrat-
ing）である。統合により，皆のアイディアとサトシ
のアイディアとをぶつけ合わせている。15は再定式
化（reformulating）である。サトシの本当の気持ちを
表現してみせている。17は再解釈（reinterpreting）で
ある。サトシの発想を価値づけ，未知の問い（un-
known question）として共有している。以上のように
解釈されるリボイシングによって，サトシの思いは場
に開かれている。ゲームをさらに面白くする上で，サ
トシのアイディアは，大人も予期せぬ unknown ques-
tion そのものであったと考えられるのである。
5．総合考察
教育や保育において「協働」（collaboration）が注目
されている。ヴィゴツキー派の教育論・保育論を象徴
する言葉であり，教師や保育者がともに子どもと学ぶ
形態として特徴づけられるものである43）。対話的保育
もそうした動向を源流にもつ。ただし「協働」が単に
「一緒」と置き換えられ，やわらかな学びを印象づけ
がちであるのに対し，対話的保育が保育者の専門性を
鋭く問う議論である点には留意されたい。対話的保育
における保育者の立ち位置は「本当に主体的な話し合
いは，保育者の鋭い発問なしにはありえない」に集約
されている。そしてその前提として子ども理解があ
り，「可能態として子どもを見ること」がその中身に
当たる。以上は三項関係として描かれる整理である
が，これを援用した保育論としては他に佐伯44）があ
る。宮崎45）と並び，環境（ヒト・モノ・コト）を共同
注視する大人と子どものやりとりを念頭に置いた議論
であるが，両者において子ども理解と，それに基づく
保育者の立ち位置は微妙に異なっている。
5-1．子どもの見方をめぐる議論
佐伯46）は保育者のありようを，子どもに共感し，子
どもの表現世界の一歩先を見て働きかけを行っていく
ものとした。この着想には，Tomasello47, 48）を中心とし
た進化人類学の研究成果が反映されている。これに対図 3 安心・集中と IRE
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し宮崎49）は，あくまで子どもの，場合によっては補足
さえ要るような表現そのものに見るべき問いがあると
主張した。大人が伺い，慮る存在としてではなく，対
峙・対決の対象として子どもをまなざしたのである。
この前提が，教材への向き合いを当然とする教師のあ
りようをかたちづくる。そうした教師には，子どもに
共感し，一歩先を行くといった‘余裕’はないのであ
り，授業は文字通り教師と子どもの真剣勝負の場とし
て描かれるのである50）。この佐伯51）と宮崎52）の議論は，
保育に何をもたらすのか。
残念なことに筆者には，現時点で両者の違いを多角
的に論じる力はない。しかし，たとえば佐伯が子ども
の将来を見ており，一方で宮崎が見るのは，子どもの
今この瞬間なのだといった単純な話に帰結されないこ
とは確かである。繰り返し述べるように保育では，環
境による保育という言説の下，一部では子どもに対す
る保育者の見守りや寄り添いが美徳とされる傾向にあ
る。一方，過渡期にある保育改革の波のなかで，指導
性の強い保育が歓迎される向きもある。このようにド
ミナントな保育言説や，両極化し振り子のように揺れ
る保育の現状の中で，抜け落ちるのは保育の質と子ど
もの発達に関する議論であり，「可能態として子ども
を見る」とは，私たちを，まっとうな議論の俎上に引
き戻すのである。そのように読者と読者の媒介項とし
て，両者の議論－いかに保育の専門性と発達を捉える
か－は，機能するものと考えられる53）。
5-2．対話的保育をどこに探すか
小論では，対話的保育の典型事例として話し合い活
動を取り上げた。この点に触れ，対話的保育はすなわ
ち，話し合い活動を行う保育であるという誤解を再度
遠ざけたい。
既に述べたように，たとえば表現活動を通して，保
育者と子どもの‘対話’が生じる可能性がある。保育
を対象とした議論では，言語活動よりむしろ，身体を
伴う保育活動をめぐって，子どもと保育者の活き活き
とした三項関係が結ばれるのことが多いのではない
か。
加えて，そもそも保育の文脈において，話し合い活
動は相応しい活動かという議論もあるだろう。「自分
の考えや思いを言葉にして伝える」，「相手の言葉を理
解して聞く」という，二つの側面から成るこの活動
は，大人にとっても簡単ではない。もちろん小論で取
り上げた事例が示すように，保育者の適切なリボイシ
ングによって就学前児でさえも，この活動に参加でき
る場合もある。しかしながらこのことが即，「話し合
い活動を通して子どもを育む」といった保育の例証と
なったり，ましてそのような保育を推進する運動にな
ったりするべきではないはずである。
5-3．子どもはつくられる
たとえば本事例において，ショウは理想的とも言え
るほど積極的に，話し合い活動を推進する役割を果た
しているように見えた（トランスクリプト 02, 07, 12,
18, 21）。このことは彼自身が聡明であるという理由
に加え，「大好きな Z 先生が話し合い活動を求めてい
て，しかもそのなかでうまく立ち回ることを僕に求め
ている」という意識の働きが大きいのでないか。この
点について，本事例を扱った Y 保育所の園内研修で
たずねたところ，Z 先生も「ついついショウちゃんを
頼ってしまう」旨について吐露された。強い表現を許
してもらえれば，働きかけという名の下に，保育のな
かで「言わされてしまう子ども」が存在する点に，大
人は目を向ける必要があるだろう。言い換えれば，黙
っていても確かに存在する子どもに目を向けていく力
が保育者には求められている54）。関連してこども園園
長の春名（注7）は以下のように言う。
子どもはおしゃべり好きです。しかしおしゃべりと
話し合いは同じでしょうか。たとえば大人はいざこざ
について子どもに「説明」を求めます。そのとき子ど
もはどう語るのでしょうか。他にも，悲しいことや困
ったことについて，子どもは現状通り表現する言葉を
持っているでしょうか。そんな子どもの様子を思い浮
かべたときに，大人にできるいちばん確かなことは，
わかっていてやることではないでしょうか。言葉は成
長の過程で蓄積されます。語りを通して成長を促すと
いう試みは，保育本来のねらいと逆行するものではな
いでしょうか。
5-4．今後の課題
本事例が Y 保育所の研修材料であったことは既に
述べた。この研修で，難しい話し合い活動が選択され
た理由にいま一度触れたい。研修では，普段の保育の
省察が第一義とされた。ところがそれでもどこかで保
育の計画に，‘研修’の影響（たとえば担任が無自覚
の内に研修用の保育を実施してしまうなど）が及んだ
かもしれない。そうだとすれば責任は，研修を組織し
無言の圧力を与えた筆者にある。こども園園長の春名
の言葉は，研究者が現場に入ることでつくられる保育
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ないし子どもに対する問題提起であるとも受け止めら
れる。
以上の課題を承知しつつ，今後も対話的保育の典型
例を，言語的な活動に限らず探していくことになる。
話そうが話すまいが，子どもを可能態として見る保育
者は，とりもなおさず‘対話’を通して子どもを育て
ていると考えられるからである。
注
（注 1）宮崎，私信。2014年 2月 18日。
（注 2）原文は「The collaborative inquiry of the question
generates new unknown questions, and the new one takes
the inquiry further.（p.111.）」
（注 3）宮崎55）が，対話的授業論において第三項に「教材」
を置くのも，授業における基本の関係だからである。
たとえば生活指導の場では，「子ども－教師－親」が三
項関係としてあり得る。あるいは文学教材の読み取り
の場では，「読者としての私－主人公－主人公を取り巻
く世界」という三項関係があり得るとしている。
（注 4）文書は 2013年 12月 5日に作成され，宮崎（私信）
の確認を受けた。
（注 5）もちろん就学期以降でも，理解が言葉によらず表
現をもって子どもから示され，これをめぐって対話が
生起する場合もある。宮崎は「斎藤喜博の“わからな
い未知”についての議論と unknown question について」
と題された論考において，合唱の例を挙げてこれを説
明している。この論考は，千葉教授学研究の会のメー
リングリストに投じられた。2013年 12月 20日。
（注 6）日本語版 SICS56）を用いた保育の質評定にも通じる
視点である。日本語版 SICS では，安心度と夢中度（集
中度）が子どもを見る手がかりとされる。
（注 7）春名，私信。2014年 12月 17日。掲載に当たって
趣旨を損なわぬように加筆・修正を加えた。
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５６）秋田喜代美・芦田宏・鈴木正敏・門田理代・野口隆
子・箕輪潤子・淀川裕美・小田豊（2010）子どもの経
験から振り返る保育プロセス：明日のより良い保育の
ために．幼児教育映像作成委員会．4-11, 27-29
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梅崎 高行：対話的保育（試論） ３３
